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“İstatistik ve Olasılık” Dersinin Senaryo ile Öğretim 
Süreci Sonunda Öğrencilerin Eleştirel Düşünme 

Eğilimlerindeki Değişimi 
Esen Ersoyii, Neşe Başeriii 

Özet: Eleştirel düşünme yeteneğinin geliştirilebilmesinde en etkili yol uygun öğrenme yöntemlerinin 
uygulanmasıdır (Burris, 2005). Eleştirel düşünme sürecinde bireyin kavramsal olarak düşünmesi, kendi öz 
düzenlemesini yapabilmesi ve değerlendirebilmesi için öğretme ortamının uygun olması gerekmektedir. 
Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ)yöntemi öğrencinin üst düzey düşünebilme becerisine ve problem 
çözmesine olanak tanıyan bir öğretim yöntemidir. PDÖ yöntemi problem çözme ile başlar ve bu sebep ile 
öğrenciler öğrenme çerçevesinde problemleri çözebilen, yaratıcı düşünebilen ve eleştirel düşünebilen bireyler 
olmaktadırlar.  

Matematik öğretiminde kullanılan Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) yöntemi, öğrencilerin eleştirel 
düşünme becerilerini belirlemede en etkili yollardan biridir. Araştırma, senaryo uygulamaları ile işlenen 
“İstatistik ve Olasılık- I” dersinin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini artırıp artırmadığı ve bu 
öğretimin öğrenciler üzerinde etki bırakıp bırakmadığını ortaya koyması açısından önem taşımaktadır. 

Araştırmada, deneme modellerinden ön test-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıştır. Çalışmada 
veri toplama araçları olarak, araştırmacılar tarafından geliştirilen senaryo ile Kökdemir (2003) tarafından 
Türkçe‟ye uyarlanan “California Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği-(CCTDI)” kullanılmıştır.  

“İstatistik ve Olasılık-I” dersinde kullanılan senaryo ile öğretim sonucunda, öğrencilerin eleştirel düşünme 
eğilimi ve eleştirel düşünme eğiliminin alt ölçekleri olan analitiklik, açık fikirlilik, meraklılık, kendine güven, 
doğruyu arama ve sistematiklik alt ölçek puanları arasında anlamlı farklılıklar ortaya çıkmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Eleştirel Düşünme, Matematik Öğretimi, Probleme Dayalı Öğrenme. 

 

1. GĠRĠġ  

Günümüz eğitim-öğretim sisteminin içeriğine baktığımızda çağdaĢlaĢmaya olan gereksinim 
ortaya çıkmaktadır. ÇağdaĢlaĢmanın sağlanabilmesi için eğitim sisteminde, temel gereksinim 
olan, öğrencilere bilgileri doğrudan aktarmadan, onları bilgiye ulaĢtıracak yolları göstererek 
ilerlemelerini sağlamak gerekmektedir. Bu aĢamada da çağdaĢ öğretim yöntemlerinin 
gerekliliği öne çıkmaktadır. Eğitim-öğretim sürecinde öğrenciyi merkez alan öğretim 
yöntemlerinden biri olan Probleme Dayalı Öğrenme(PDÖ) yönteminin içeriğinde öğrencilerin 
üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmek yer almaktadır. 

Üst düzey düĢünme, bir araĢtırma sorusunu formülize etme, deneyleri planlama, değiĢkenleri 
kontrol etme, çıkarımlarda bulunma, tartıĢmaları savunma, varsayımları doğrulama ve 
güvenilir kaynaklardaki bilgileri tanımlama gibi etkinlikleri içermektedir (Zohar 2004, 294). 

Vanderstoep ve Pintrich‘in 2003 tanımına göre, üst düzey düĢünme becerilerinin önemli 
bileĢenlerinden birisi olan eleĢtirel düĢünme, alınan bilginin esnek ve anlamlı bir Ģekilde 

                                                           

i Bu makale, 19-21 Eylül 2012 tarihinde düzenlenen 11.Matematik Sempozyumunda sunulan sözlü 
bildirinin geniĢletilmiĢ halidir. 

ii Yrd.Doç.Dr., Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü, esene@omu.edu.tr   

iii Yrd.Doç.Dr., Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü-Ġzmir



208 | E. Ersoy 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 2014, 33(1), 207-230 

problem ve konuların anlaĢılmasıyla, delillerin değerlendirilmesiyle, çok açılı bakarak ve bir 
duruĢ sergileyerek kullanılmasıdır. EleĢtirel düĢünme, kavramsal olarak düĢünmek,   kendi öz 
düzenlemesini yapabilmek ve değerlendirebilmek demektir (Facione 1990).

PDÖ yöntemi, eleĢtirel düĢünme becerilerinin elde edilmesinde, bilgi ve becerileri tanıtmak ve 
bir problemin çözümünde uygulanabilir bir öğretim yöntemidir (Zabit 2010, 23).  

Probleme Dayalı Öğrenme süreci öğrencileri düĢündürmeye, eleĢtirmeye ve öğrenme sürecine 
aktif olarak katılmaya sevk etmektedir. Ayrıca öğretmen ve öğrenci arasında bilgilerin ve ilgi 
alanlarının paylaĢımına olanak sağlayan bir öğrenme yaklaĢımıdır (Boud ve Feletti 1997). 

PDÖ yöntemi,  

 EleĢtirel olarak düĢünebilme, analiz etme ve karmaĢık problemleri çözme, gerçek dünya 
problemlerini çözme, 

 KeĢfetme, değerlendirme ve uygun öğrenme kaynaklarını kullanma, 

 Takım ve küçük gruplar ile iĢbirliği içinde çalıĢma, 

 Sözlü ve yazılı iletiĢim becerilerini etkili bir Ģekilde kullanabilme, 

 Bilgi içeriğini kullanma ve sürekli öğrenenler olmak için zihinsel becerilerini kullanabilme 
gibi becerilerin geliĢmesine olanak sağlamaktadır (Duch vd 1999, 1). PDÖ yönteminde de 
edinilen bilgi incelenerek, sorgulanarak ve değerlendirilerek bir yargıya varılmaktadır.

Ayrıca, eleĢtirel düĢünme bilgileri toplamayı, gerekenleri anımsamayı, organize etmeyi ve 
çözümleyebilmeyi içerir (Umay 2007, 120). PDÖ yönteminde uygulanan senaryoların her bir 
oturumu, eski bilgiler ile yeni bilgileri sentezleyerek öğrencilerin yeni öğrenmeler elde 
etmelerine olanak sağlamaktadır. ÇağdaĢlaĢma sürecinde, 21.yüzyılın eleĢtirel, yaratıcı, 
problem çözücü, düĢünen yani düĢünme becerisini kazanan bireylere ihtiyacı vardır. 

ÇalıĢmanın Amacı ve Önemi 

ÇalıĢmanın amacı, aktif öğretim yöntemlerinden biri olan ―Probleme Dayalı Öğrenme‖ 
sürecinde uygulanan senaryonun, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerindeki değiĢimi 
ortaya çıkartmaktır.   

Matematik öğretiminde PDÖ yaklaĢımı ile uygulanan senaryonun,  öğrencilerin eleĢtirel 
düĢünme becerilerinde geliĢim oluĢturup oluĢturmadığını saptamak önem kazanmaktadır. 
Yapılan çalıĢma, senaryo uygulamaları ile iĢlenen ―Ġstatistik ve Olasılık- I‖ dersinin öğrencilerin 
eleĢtirel düĢünme becerilerini artırıp artırmadığı ve bu öğretimin öğrenciler üzerinde etki 
bırakıp bırakmadığını ortaya koyması açısından önem taĢımaktadır. 

2. YÖNTEM  

ÇalıĢmada, deneme modellerinden öntest-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıĢtır. 
Öntest-sontest kontrol gruplu desen, yaygın kullanılan karıĢık bir desendir. Katılımcılar, 
deneysel iĢlemden önce ve sonra bağımlı değiĢkenle ilgili olarak ölçülürler. Öntest-Sontest 
Kontrol Gruplu Desen, bir iliĢkili desendir. Çünkü aynı kiĢiler bağımlı değiĢken üzerinde iki 
kez ölçülürler. Bununla birlikte, farklı deneklerden oluĢan deney ve kontrol gruplarının 
ölçümlerinin karĢılaĢtırılması nedeniyle de bu desen, iliĢkisizdir. Bundan dolayı, öntest-sontest 
kontrol gruplu desen bir karıĢık desendir (Howitt 1997‘den aktaran; Büyüköztürk 2007, 19).  

2.1.ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma,  2010-2011 yılında Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
Matematik Öğretmenliği üçüncü sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür.  Deney grubunu A Ģubesi 
(n=56), kontrol grubunu ise B Ģubesi (n=56) öğrencileri oluĢturmaktadır. 
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2.2.Problem Cümlesi 

ÇalıĢmanın problem cümlesi, ―PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıflarda 
süreç öncesi ve sonrasında eleĢtirel düĢünme puanları arasında anlamlı bir fark oluĢmaktadır‖ 
ve ―PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıflarda süreç öncesi ve 
sonrasında eleĢtirel düĢünme puanlarının; analitiklik, açık fikirlilik, meraklılık, kendine güven, 
doğruyu arama ve sistematiklik alt ölçek puanları arasında anlamlı bir fark oluĢmaktadır.‖ 
Ģeklindedir.  

2.3.Veri Toplama Araçları 

ÇalıĢmada veri toplama araçları olarak, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ―Kim ġanslı‖ adlı 
senaryo ile Kökdemir 2003 tarafından Türkçe‘ye uyarlanan ―California EleĢtirel DüĢünme 
Eğilimi Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Uygulama ve değerlendirmeler araĢtırmacılar tarafından 
yapılmıĢtır.  

Deney grubu öğrencileri senaryo uygulamaları ile süreci tamamlarken, kontrol grubu 
öğrencileri geleneksel yöntem ile süreci tamamlamıĢlardır. Elde edilen veriler SPSS 15.0 paket 
programı kullanılarak değerlendirilmiĢtir.  

2.3.1. Senaryo Tanıtımı  

Matematik öğretiminde eleĢtirel düĢünmeyi ortaya çıkarmak için yazılan senaryonun; hazırlık 
aĢaması, oturumlar, uygulama ve senaryo içeriğine ait bilgiler aĢağıda sunulmaktadır.

2.3.1.1.Senaryo Hazırlık AĢaması 

PDÖ sürecinin en önemli aĢamalarından birisi senaryo yazımıdır. BaĢarı ile yazılmıĢ senaryo 
öğrencilerin öğrenme hedeflerine ulaĢmalarında önemli rol oynamaktadır. Senaryo yazım 
aĢamasında, senaryonun hangi öğrenme hedeflerine ulaĢmayı amaçladığı, hangi seviyede 
öğrenci için yazılacağı ve ne kadar ders saatinde tartıĢılacağına dikkat edilmiĢtir.  

Senaryo hazırlık aĢamasında ilk olarak öğrenme hedefleri belirlenmiĢtir. Senaryoya ait öğrenme 
hedefleri: koĢullu olasılık, BAYES teoremi, koĢullu olasılığa ait çarpım teoremi ve BAYES 
teoreminin ispatı olarak belirlenmiĢtir. Yapılan çalıĢmada, öğrencilerin üst düzey 
düĢünmelerine olanak sağlayacak öğrenme ortamlarının hazırlanması amaçlanmıĢtır. 
ÇalıĢmada kullanılan senaryo üst düzey düĢünmeye geçiĢi sağlayan analiz, sentez ve 
değerlendirme basamağına uygun olarak hazırlanmıĢtır.  

Öğrencilerin analiz basamağında; anlam çıkarma, senaryonun ana hatlarını belirleme, hipotez 
kurma, problemi bulma, probleme çözüm yolu bulma, oturumları iliĢkilendirme, çözüm 
yollarını Ģekil/tablo/grafik ile gösterme gibi davranıĢlara yönelik sorular hazırlanmıĢtır.  

Sentez basamağında ise senaryoda öğrendikleri bilgilere yenilerini ekleyerek yeni bilgiler elde 
etmeleri amaçlanmıĢtır. Ayrıca, edinilen kazanımları ön öğrenmeler ile iliĢkilendirip kalıcı 
bilgilere ulaĢmaları beklenmektedir. Sentez basamağında, öğrenciler, senaryodaki örneklerden 
yola çıkarak yeni bilgiler üreterek, bilgileri yeniden anlamlandırarak ve tüm bilgileri 
birleĢtirerek yeni davranıĢlar sergilemektedirler.  

Değerlendirme basamağında ise, öğrenciler senaryodaki problemin çözümü için bir yargıya 
varmaktadır. Değerlendirme basamağında, eğitim yönlendiricilerinin rolleri etkili olmaktadır. 
Senaryoların değerlendirilmesi, öğrenme-öğretme etkinliklerinin düzenlenmesinde ve 
değerlendirmenin sağlıklı yapılmasında fayda sağlamaktadır.  

AraĢtırmacılar tarafından yazılan senaryo açık ve anlaĢılır bir dille yazılmıĢtır. Senaryonun 
konusu ve anlatımı öğrencinin gerçek yaĢam ile karĢı karĢıya olduğunu fark etmesi biçiminde 
hazırlanmıĢtır. Yazılan senaryo içindeki oturumların birbiri ile iliĢkili olmasına dikkat edilmiĢ 
ve her oturum için konular arası geçiĢ sağlanmıĢtır.   
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Senaryo uygulamasından önce eğitim yönlendiricileri sınıf ortamını kontrol ederek eksikleri 
tamamlamıĢlardır. Sınıf ortamının öğrencilerin rahat çalıĢabileceği bir ortam olmasına dikkat 
edilmiĢtir. Sınıf, senaryo uygulamaları öncesi hazırlanarak her bir öğrencinin birbirini 
görebileceği Ģekilde (U Ģeklinde) oturmaları ayarlanmıĢtır.  

ÇalıĢmada, araĢtırmacılar tarafından ―Ġstatistik ve Olasılık-I‖ dersine yönelik bir senaryo 
yazılarak uygulamalar yapılmıĢtır. Senaryo yazımına baĢlamadan önce ―Ġstatistik ve Olasılık-I‖ 
dersinin içeriği araĢtırmacılar tarafından incelenmiĢtir. Öğrencilerin anlamada zorluk çektikleri 
konulardan biri olan olasılık konusuna iliĢkin senaryo yazımına karar verilmiĢtir. Hazırlanan 
senaryo, uzman görüĢlerine sunulduktan sonra uygulamaya konulmuĢtur.  

2.3.1.2.Oturumlar ve Uygulama 

Senaryo uygulamaları üç haftalık sürede tamamlanmıĢtır. Senaryo uygulaması öncesinde, 
araĢtırmacılar tarafından deney grubu öğrencilerine iki ders saati PDÖ sürecine yönelik 
bilgilendirme amacı ile sunum yapılmıĢtır. Ayrıca, öğrenciler ile PDÖ sürecinde sınıf ortamına 
ve senaryo uygulamasına yönelik ön çalıĢmalar yapılmıĢtır. Senaryo uygulamalarından önce 
öğrenciler 7-10 kiĢiden oluĢan altı gruba ayrılmıĢtır. Uygulama öncesi sınıflara ilgili kaynaklar 
götürülmüĢ ve kütüphane oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin istedikleri zaman ilgili kaynağa 
ulaĢmaları sağlanmıĢtır. Grupta bulunan bireyler rastgele seçilmiĢtir. Deney ve kontrol gurubu 
öğrencileri belirlenen öğrenme hedeflerini, eĢit ders saatinde tamamlamıĢlardır.   

Birinci oturumda, öğrencilerin eğitim yönlendiricisini tanıması için iletiĢim sağlanmıĢtır. 
Olumlu iletiĢimin sağlanması PDÖ oturumlarının ön koĢuludur. Öğrencilere oturum öncesi 
uymaları gereken kurallar öğrencilerin katılımı ile eğitim yönlendiricisi tarafından saptanmıĢtır. 
Öğrenme anlaĢması olarak tahtaya asılmıĢtır. 

Senaryo uygulamalarına baĢlamadan önce ısınma aĢamasının çok iyi yapılmasına dikkat 
edilmiĢtir. Isınma sürecinde, öğrenciye iĢlenecek olan senaryo konusu hakkında bilgi vermeden 
günlük yaĢamdan örnekler ile iliĢkilendirilerek konuya giriĢ sağlanmıĢtır. Isınma sürecinde 
beyin fırtınası tekniği kullanılarak her öğrencinin aktif katılımı sağlanmıĢtır.  

Grup içinde ısınma sağlanması için senaryonun kapağı herkesin görebileceği bir yere bilgisayar 
desteği ile yansıtılmıĢtır. Öğrencilerin çok fazla ilgisini çeken senaryo kapağı ve senaryo ismi, 
çeĢitli yorumlar yapmalarına neden olmuĢtur. Grup içinden bir baĢkan seçilerek senaryonun ilk 
oturumu okutulmuĢtur. Senaryo okunurken bilinmeyen terimler öğrencilerin sorusu üzerine 
açıklanmıĢtır. Oturum esnasında eğitim yönlendiricisi, öğrencilerin sorunları belirlemelerinde 
yönlendirici rol üstlenmiĢtir. Öğrenciler soruların cevaplarını grup içi çalıĢmalarla bulmaya 
çalıĢmıĢlardır. Oturum esnasında eğitim yönlendiricisi, öğrencilere çeĢitli sorular sorarak 
hedefe ne kadar yaklaĢtıklarını saptamıĢtır. Oturum sonunda öğrencilerin beraber belirledikleri 
sorunlar öğrenme hedefi olarak senaryoya yazılmıĢtır.   

Birinci oturum sonunda öğrencilere kaynaklar dağıtılmıĢ ve öğrenciler bir sonraki oturuma 
yönlendirilmiĢlerdir. Ġkinci oturum öncesinde de eğitim ortamının oluĢturulması için eğitim 
yönlendiricileri tarafından ders öncesi gerekli düzenlemeler sağlanmıĢtır. Oturum öncesi grup 
üyeleri ile ısınma egzersizleri yapılmıĢtır. Isınma aĢmasında birinci oturuma ait öğrenme 
hedeflerinin hatırlatılması ile baĢlanmıĢ ve grup üyelerinin bir önceki oturumu nasıl 
geçirdiklerine yönelik değerlendirmeler yapılmıĢtır. Öğrenme hedeflerinin tartıĢılması 
sonlandığında senaryonun ikinci oturumu dağıtılmıĢ ve grup baĢkanı tarafından okunmuĢtur.  

Ġkinci oturumda yeni bilgiler kullanılarak hipotezler belirlenmiĢtir. Grup üyeleri tartıĢarak 
öğrenme hedeflerine ulaĢmıĢlardır. Oturum sonunda ise geri bildirim alınmıĢtır.  

Üçüncü oturum baĢlangıcında ısınma sağlandıktan sonra, senaryolar dağıtılmıĢtır. Senaryonun 
üçüncü bölümünün okunması ve konuların belirlenmesine çalıĢılmıĢtır. Üçüncü bölümde 
problemlerin çözümü ve öğrenme konularının özeti yapılmıĢtır. Birinci ve ikinci oturumda ne 
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öğrendikleri ve istenen öğrenme hedefine ulaĢıp ulaĢmadıkları tartıĢılmıĢtır. Öğrenme hedefine 
ulaĢıldığında ise geri bildirim alınarak modülün son oturumu tamamlanmıĢtır. 

2.3.1.3.Senaryo Ġçeriği  

Hazırlanan senaryo üç oturumdan oluĢmaktadır. Birinci ve ikinci oturum iki bölüm, üçüncü 
oturum ise bir bölümden oluĢmaktadır. Birinci oturumda, 

 Birinci bölüm öğrenme hedefi koĢullu olasılık, 

 Ġkinci bölümün öğrenme hedefi BAYES Teoremi olarak hazırlanmıĢtır.  

Birinci bölüm, koĢullu olasılık öğrenme hedefine yönelik hazırlanmıĢtır. Birinci bölümde bir 
olayın olasılığı tekrar edilerek bir olayın olasılığının hesaplanmasında izlenecek yol ile ilgili 
değerlendirmeler yapılmıĢtır. KoĢullu olasılık tanımı hatırlatıldıktan sonra ikiden fazla olayın 
birlikte olma olasılığı üzerine örnek çözümleri yapılmıĢtır.  

Birinci oturumun ikinci bölümünde ise, sonuçların olasılıkları yani BAYES teoremine yönelik 
öğrenme hedefleri hazırlanmıĢtır. Ġkinci bölümde, tek bir olayın ortaya çıkması, iki olayın 
birlikte ortaya çıkması ve koĢullara bağlı olayların ortaya çıkması gibi olayların ortaya çıkması 
ile ilgili sonuçlara yer verilmiĢtir. Bu aĢamada sonuç belli olduktan sonra bu sonucun özel bir 
olayla ilgili olasılığı belirlendiğinde sonuçların olasılıklarının söz konusu olduğu belirtilmiĢtir. 
Sonuç olarak, bu bölümde toplam olasılık kuralına da değinilerek sonucu belli olan olayın 
nedenlerini olasılıklara dayalı olarak sıralama ile ilgili örnek çözümleri yapılmıĢtır.  

Ġkinci oturumda,  

 Birinci bölüm öğrenme hedefi koĢullu olasılığa ait çarpım teoremi, 

 Ġkinci bölüm öğrenme hedefi BAYES teoreminin ispatı olarak hazırlanmıĢtır. Birinci 
oturumu tekrar etmek amacı birinci bölümde koĢullu olasılığa ait çarpım formülünün ispatına
yer verilmiĢtir. Öğrencilerin önceki oturumda koĢullu olasılığı anlayıp anlamadıklarını sınamak 
için koĢullu olasılığa ait çarpım teoreminin ispatı yaptırılmıĢtır. Eğitim yönlendiricisinin sürece 
katılımı ile; A∩B=B∩A özelliğinden yararlanılarak P(A∩B)=P(B).P(A\B) koĢullu olasılığa ait 
çarpım teoremi ispat edilmiĢtir. 

Ġkinci bölümde de BAYES teoremi hatırlatılarak; A1,A2,…,An S örnek uzayının bir dağılımı ve B 
de Ai (i=1,…n) lerden baĢka bir olay olduğuna göre her i için; 
P(Ai\B)=P(Ai)P(B\Ai)\P(A1)P(B\A1)+...+P(An)P(B\An) 

denklemi elde edilmiĢtir.  

Üçüncü oturum, ilk iki oturumu kapsayan örnekleri içeren uygulama oturumu olarak 
hazırlanmıĢtır. Üçüncü oturumun amacı öğrenme hedeflerine ulaĢılıp ulaĢılmadığını tespit 
etmektir. Öğrenme hedeflerine ulaĢmada sıkıntı olduğu takdirde geri dönülerek problemler 
tekrar değerlendirilmiĢtir. Öğrenciler koĢullu olasılık teoremini çok iyi kavradıklarını, örnek 
çözümlerinin çeĢitliliğinin sıkıntılarını ortadan kaldırdığını belirtmiĢlerdir. Üçüncü oturumda 
öğrencilerin özellikle BAYES teoremini anlamada sıkıntı çektikleri gözlenmiĢtir. Öğrenciler 
genellikle BAYES teoreminin formülünün verilip detaylandırılmadığını belirtmiĢlerdir. 
Öğrenciler, senaryodaki üç oturumun koĢullu olasılık ve BAYES teoremini anlamalarında 
etkisinin oldukça fazla olduğunu belirtmiĢlerdir.  

2.3.2. California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği 

Bu ölçek 1990 yılında Amerikan Felsefe Derneğini düzenlediği Delphi projesinin bir sonucu 
olarak ortaya çıkmıĢtır. Ölçeğin kuramsal olarak belirlenmiĢ ve psikometrik olarak da test 
edilmiĢ 7 alt ölçeği bulunmaktadır ancak eleĢtirel düĢünme eğilimini belirlemek amacıyla bu 
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ölçeklerin toplamından oluĢan puanlama sistemi kullanılmaktadır (Facione vd 1998; aktaran 
Kökdemir 2003, 68).  

CCTDI‘ın benzer eleĢtirel düĢünme ölçeklerinden farklı olarak bir beceriyi ölçmek için değil, 
kiĢinin eleĢtirel düĢünme eğilimini ya da daha kapsamlı bir deyimle eleĢtirel düĢünme düzeyini 
değerlendirmek amacıyla kullanılmaktadır (Kökdemir 2003, 71).  

Facione vd 1997, California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin, kuramsal bir tabana 
oturduğunu ve bu nedenle faktör yapısını araĢtırmaya yönelik çalıĢmalarda, aynı maddenin 
birden fazla boyutta görünebileceğine iĢaret etmiĢlerdir. Bu durum, eleĢtirel düĢünme eğilimi 
toplam puan olarak hesaplandığı için uygulamada herhangi bir sorun yaratmamaktadır 
(Kökdemir 2003, 72). 

Verilerin Toplanması: ÇalıĢmada, EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği kullanılarak veriler 
toplanmıĢtır. Orjinali Ġngilizce olan ölçek yedi boyut ve 75 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin 
derecelendirilmesi ―tamamen katılıyorum‖dan hiç katılmıyorum‖a doğru 5‘li likert Ģeklinde 
düzenlenmiĢtir. Ölçeğin Türkçeye uyarlanmıĢ hali, 51 madde ve 6 boyutludur. Bu boyutlar 
Ģunlardır (Kökdemir 2003, 79):  

 Analitiklik Alt Ölçeği: Analitiklik, potansiyel olarak sorun çıkabilecek durumlara karĢı 
dikkatli olma ve zor problemler karĢısında bile akıl yürütme ve nesnel kanıt kullanma eğilimini 
ifade eder. Toplam 12 soru analitiklik boyutunu ölçmek için kullanılmaktadır. Bu alt ölçeğin iç 
tutarlılık katsayısı (alfa) 0,75 olarak bulunmuĢtur.  

 Açık Fikirlilik Alt Ölçeği: Açık Fikirlilik, kiĢinin farklı yaklaĢımlara karĢı hoĢgörüsünü ve 
kendi hatalarına karĢı duyarlı olmasını ifade etmektedir. Toplam 11 soru açık fikirlilik 
boyutunu ölçmek için kullanılmaktadır. Bu alt ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (alfa) 0,78 olarak 
bulunmuĢtur. 

 Meraklılık Alt Ölçeği: Meraklılık, herhangi bir kazanç ya da çıkar beklentisi olmaksızın 
kiĢinin bilgi edinme ve yeni Ģeyler öğrenme eğilimini yansıtmaktadır. Toplam 9 soru meraklılık 
boyutunu ölçmek için kullanılmaktadır. Bu alt ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (alfa) 0,78 olarak 
bulunmuĢtur.  

 Kendine Güven Alt Ölçeği: Kendine güven, kiĢinin kendi akıl yürütme süreçlerine duyduğu 
güveni yansıtır. Toplam 7 soru kendine güven boyutunu ölçmek için kullanılmaktadır. Bu alt 
ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (alfa) 0,77 olarak bulunmuĢtur. 

 Doğruyu Arama Alt Ölçeği: Bu alt ölçek, alternatifleri ya da birbirinden farklı düĢünceleri 
değerlendirme eğilimini ölçmektedir. Toplam 6 soru doğruyu arama boyutunu ölçmek için 
kullanılmaktadır. Bu alt ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (alfa) 0,61 olarak bulunmuĢtur. 

 Sistematiklik Alt Ölçeği: Sistematiklik, örgütlü, planlı ve dikkatli araĢtırma eğilimidir. 
Toplam 6 soru sistematiklik boyutunu ölçmek için kullanılmaktadır. Bu alt ölçeğin iç tutarlılık 
katsayısı (alfa) 0,63 olarak bulunmuĢtur. 

Facione vd 1998 her bir alt ölçek için puanı 40‘dan düĢük olan kiĢilerin o boyuttaki eleĢtirel 
düĢünme eğilim puanlarının düĢük, puanı 50‘den yukarı olanların ise yüksek eleĢtirel düĢünme 
eğilim puanına sahip olduklarını söylemektedirler. Dolayısıyla, California EleĢtirel DüĢünme 
Eğilimleri Ölçeği bir bütün olarak değerlendirildiğinde puanı 240‘dan (40x6) az olan kiĢilerin 
genel eleĢtirel düĢünme eğilim puanlarının düĢük, puanı 300‘den (50x6) fazla olanların ise bu 
eğilim puanlarının yüksek olduğu söylenebilir (Kökdemir 2003, 84).  

Ölçeğin uygulanabilirliğini belirlemek için uygulama öncesinde California EleĢtirel DüĢünme 
Eğilimleri Ölçeği Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
Matematik Öğretmenliği 4.sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. Ölçek toplam 83 öğrenciye 
uygulanmıĢtır. Ölçeğin güvenirliği 0,68 çıkmıĢtır. Ölçeğin uygulanabilirliği belirlendikten 
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sonra, ―California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği‖ PDÖ süreci öncesinde ve sonrasında 
öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır. 

 

3.BULGULAR 

ÇalıĢmada elde edilen verilerin analizi ile elde edilen bulgular aĢağıda sunulmaktadır. Bulgular 
bölümünde iki denencenin doğruluğu kanıtlanmaya çalıĢılmıĢtır.  

3.1.“PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıflarda süreç öncesi ve 
sonrasında eleĢtirel düĢünme puanları arasında anlamlı bir fark oluĢmaktadır.”denencesine 
yönelik bulgular aĢağıda sunulmaktadır.  

Bu denencenin doğruluğunu araĢtırmak için PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemleri ile 
derslerini iĢleyen öğrencilerin süreç öncesi ve sonrasında eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında 
anlamlı bir fark olup olmadığı çift yönlü varyans analizi ile belirlenmiĢtir.  

PDÖ süreci öncesi ve sonrasında eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin analizinden önce verilerin 
normal dağılıma uygun olup olmadığına bakılmıĢtır. Verilerin normal dağılıma sahip olup 
olmadığının belirlemek için W test istatistiği hesaplanmaktadır. W test istatistiği, 0<W≤1 
aralığında değiĢim gösterir. 1‘e yakın değerler değiĢkenin Normal dağılıma sahip olduğunu, 0‘a 
yakın değerler ise değiĢkenin Normal dağılıma sahip olmadığını gösterir (Özdamar 2004, 292). 
Deney ve kontrol grubu verilerinin normal dağılım gösterip göstermediğine yönelik tablo 
aĢağıda sunulmuĢtur. 

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubuna Ait EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Verilerinin Normallik 
Dağılımı 

Shapiro-Wilks Test Ġstatistiği  W Ġstatistiği  

Kontrol-ön test 0,898 

Kontrol-son test 0,990 

Deney-ön test 0,969 

Deney-son test 0,943 

Yukarıdaki tablolardan anlaĢılacağı üzere, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin eleĢtirel 
düĢünme eğilim ölçeğine ait verileri normal dağılım göstermektedir. Deney ve kontrol 
grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ait ön test-son test ortalama 
puanları ve standart sapma değerleri hesaplanarak Tablo 2‘de sunulmaktadır.  
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ön test-Son test 
Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  217,76 19,14 56 

  Kontrol 215,32 17,96 56 

Son Test Deney  229,82 23,55 56 

  Kontrol 208,44 26,82 56 

PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin sonrasında deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön 
ölçüm-son ölçüm eleĢtirel düĢünme eğilim puanları arasında istatistiksel açıdan bir fark olup 
olmadığını belirlemek için yapılan çift yönlü varyans analizine ait tablo aĢağıda verilmektedir.  

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ön test-Son test 
Puanlarının Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P 

Denekler Arası 54104,208 111    

Grup (Deney/Kontrol) 7944,44 1 7944,44 18,93 0,000* 

Hata  46159,768 110 419,634    

Denekler Ġçi 67241,992 112    

Ölçüm(Ön test-son test) 375,44 1 375,44 0,66 0,416 

Grup*Ölçüm 5016,07 1 5016,07 8,92 0,003* 

Hata  61850,482 110 562,277   

Toplam 121346,2 223    

*p<0,05. (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Tablo 3 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası eleĢtirel 
düĢünme eğilim puanlarının anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir [F(1,110)=18,93; 
p<,05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan eleĢtirel 
düĢünme eğilim puanları arasında anlamlı farkın oluĢtuğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Ayrıca, Tablo 3‘e göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilim ön
test ve son test ortalama puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmemiĢtir 
[F(1,110)= 0,66; p>,05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 
eğilimlerinin uygulanan öğretim yöntemine göre değiĢmediğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Sonuç olarak, deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test eleĢtirel düĢünme 
eğilim puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 
düzeyde olduğu belirlenmiĢtir [F(1,110)= 8,92; p<,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney ve 
kontrol grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) eleĢtirel düĢünme eğilimi üzerindeki 
ortak etkisinin anlamlı olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

Sonuçta, deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan ön test-son test eleĢtirel düĢünme 
eğilimleri uygulanan öğretim yönteminin etkisini ortaya çıkardığı söylenebilir. Bu bulgu, deney 
grubu öğrencilerinin son test eleĢtirel düĢünme eğilim puanlarının kontrol grubu son ölçüm 
puanlarına göre yüksek olmasının, verilen eğitimin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 
geliĢtirdiği sonucunu ortaya çıkarmaktadır.  
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Sonuç olarak, ―PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı sınıflarda süreç öncesi ve 
sonrasında eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir fark oluĢmaktadır.‖denencesinin 
doğruluğu kanıtlanmıĢtır.  

3.2.“PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı süreç öncesi ve sonrasında 
eleĢtirel düĢünme eğilimi, 

a. Analitiklik 

b. Açık Fikirlilik 

c. Meraklılık 

d. Kendine Güven 

e. Doğruyu Arama 

f. Sistematiklik puanları arasında anlamlı bir fark oluĢmaktadır.” denencesine 
yönelik bulgular aĢağıda sunulmaktadır. 

Denencenin doğruluğunu saptamak için PDÖ ve geleneksel öğretim yöntemleri ile derslerini 
iĢleyen öğrencilerin süreç öncesi ve sonrasında eleĢtirel düĢünme eğilimleri ölçeğinin alt 
ölçekleri arasında anlamlı bir fark olup olmadığı çift yönlü varyans analizi ile belirlenmiĢtir.  

a.Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ön test-Son test
Analitiklik Alt Ölçeği Çift Yönlü Varyans Analizine Yönelik Bulgular 

Deney ve Kontrol Grubu öğrencilerinin ön test-son test analitiklik alt ölçeğine yönelik 
ortalamalar arasında genel fark olup olmadığını belirlemek için yapılan varyans analizi Tablo 
4‘de sunulmaktadır. EleĢtirel düĢünme eğilimleri ön test-son test analitiklik alt ölçeğinin 
analizinden önce verilerin ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanarak Tablo 4‘de 
verilmektedir.  

Tablo 4. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön test-Son test Analitiklik Alt Ölçeği 
Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  57,19 5,76 56 

  Kontrol 54,30 7,18 56 

Son Test Deney  60,09 4,12 56 

  Kontrol 52,71 8,25 56 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri ölçeğinin alt ölçeği olan Analitiklik ön test-son test puanlarının çift 
yönlü varyans analizi aĢağıda Tablo 5‘de verilmektedir. 
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Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Analitiklik Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P 

Denekler Arası 6302,209 111    

Grup (Deney/Kontrol) 1476,004 1 1476,004 33,641 0,000* 

Hata  4826,205 110 43,875   

Denekler Ġçi 4831,501 113    

Ölçüm(Ön test-son test) 23,790 1 23,790 0,578 0,449 

Grup*Ölçüm 281,256 1 281,256 6,835 0,100 

Hata  4526,455 110 41,150   

Toplam 11133,71 224    

*p<0,05. (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası 
analitiklik puanlarının anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir [F(1,110)=33,641; p<,05]. 
Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan analitiklik 
puanları arasında anlamlı farkın oluĢtuğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Ayrıca, Tablo 5‘e göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin analitiklik ön test ve son test 
ortalama puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmemiĢtir [F(1,110)= 0,578; 
p>,05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 
uygulanan öğretim yöntemine göre değiĢmediğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Sonuç olarak, deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test analitiklik
puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 
düzeyde olmadığı belirlenmiĢtir [F(1,110)= 6,835; p>,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney 
ve kontrol grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) analitiklik üzerindeki ortak etkisinin 
anlamlı olmadığını ortaya çıkarmıĢtır. Yani, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin verilen 
öğretim sürecinin sonuncunda analitiklik eğilimlerinde bir değiĢim oluĢturmadığı Ģeklinde 
yorumlanabilir.  

b. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Açık Fikirlilik Alt Ölçeğine Yönelik 
Çift Yönlü Varyans Analizine Yönelik Bulgular 

Deney ve Kontrol Grubu öğrencilerinin ön test-son test açık fikirlilik alt ölçeğine ait örneklem 
verilerinin karĢılaĢtırılmasında çift yönlü varyans analizi kullanılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme 
eğilimleri ölçeğinin ön test-son test açık fikirlilik alt ölçeğine iliĢkin ortalama ve standart sapma 
değerleri hesaplanarak Tablo 6‘da verilmiĢtir.  
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Tablo 6. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön test-Son test Açık fikirlilik Alt Ölçeği 
Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  50,05 6,62 56 

  Kontrol 50,17 6,42 56 

Son Test Deney  51,19 6,92 56 

  Kontrol 47,12 7,26 56 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ölçeğinin ön test-
son test açık fikirlilik alt ölçeğine iliĢkin çift yönlü varyans analizi aĢağıda Tablo 7‘de 
sunulmaktadır.  

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Açık fikirlilik Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P 

Denekler Arası 4965,21 111    

Grup (Deney/Kontrol) 218,040 1 218,040 5,052 0,270 

Hata  4747,170 110 43,156   

Denekler Ġçi 5782,5 112    

Ölçüm(Ön test-son test) 51,112 1 51,112 1,025 0,314 

Grup*Ölçüm 246,540 1 246,540 4,944 0,028* 

Hata  5484,848 110 49,862   

Toplam 10747,71 223    

*p<0,05. (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası 
açık fikirlilik puanlarının anlamlı düzeyde farklılık göstermediği belirlenmiĢtir [F(1,110)=5,052; 
p>,05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan açık 
fikirlilik puanları arasında anlamlı farkın oluĢmadığını ortaya çıkarmıĢtır. 

Ayrıca, Tablo 7‘ye göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin açık fikirlilik ön test ve son 
test ortalama puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmemiĢtir [F(1,110)= 
1,025; p>,05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin açık fikirlilik eğilimlerinin 
uygulanan öğretim yöntemine göre değiĢmediğini ortaya çıkarmıĢtır. 

Ancak, deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test açık fikirlilik puanlarının 
öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı düzeyde olduğu 
belirlenmiĢtir [F(1,110)= 4,944; p<,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney ve kontrol 
grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) açık fikirlilik puanları üzerindeki ortak etkisinin 
anlamlı olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

c.Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Meraklılık Alt Ölçeğine Yönelik Çift 
Yönlü Varyans Analizine Yönelik Bulgular 

Deney ve Kontrol Grubu öğrencilerinin ön test-son test meraklılık alt ölçeğine ait örneklem 
verilerinin karĢılaĢtırılmasından önce ön test-son test Meraklılık alt ölçeğine ait ortalama puan 
değerleri ve standart sapma değerleri aĢağıda Tablo 8‘de verilmektedir. 
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Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön test-Son test Meraklılık Alt Ölçeği 
Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  36,73 4,91 56 

  Kontrol 38,03 5,90 56 

Son Test Deney  41,82 11,04 56 

  Kontrol 37,14 6,97 56 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri ölçeğinin ön test-
son test Meraklılık alt ölçeğine iliĢkin yapılan çift yönlü varyans analizi aĢağıda sunulmaktadır. 

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Meraklılık Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 

Denekler Arası 6401,487 111    

Grup (Deney/Kontrol) 159,46 1 159,469 2,810 0,97 

Hata 6242,027 110 56,746   

Denekler Ġçi  7135,499 121    

Ölçüm(Ön test-son test) 246,540 1 246,540 4,245 0,042 

Grup*Ölçüm 501,004 1 501,004 8,627 0,004* 

Hata 6387,955 119 58,072   

Toplam  13536,986 232    

*p<0,05.  (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası 
meraklılık puanlarının anlamlı düzeyde farklılık göstermediği belirlenmiĢtir [F(1,110)=2,810; 
p>,05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan 
meraklılık alt ölçeği puanları arasında anlamlı farkın oluĢmadığını ortaya çıkarmıĢtır. Yani, 
deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin yeni bilgiler edinme ve öğrenme eğiliminde 
olmadıkları söylenebilir.  

Ayrıca, Tablo 9‘a göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin meraklılık ön test ve son 
test ortalama puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmiĢtir [F(1,110)= 4,245; 
p<,05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin meraklılık alt ölçeğinin uygulanan 
öğretim yöntemine göre değiĢtiğini ortaya çıkarmıĢtır. 

Sonuç olarak, deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test meraklılık 
puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 
düzeyde olduğu belirlenmiĢtir [F(1,110)= 8,627; p<,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney 
ve kontrol grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) meraklılık alt ölçeği puanları 
üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

d. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Kendine Güven Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizine Yönelik Bulgular 
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Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri 
ölçeğinin ön test-son test kendine güven alt ölçeğine iliĢkin ortalama ve standart sapma 
değerleri hesaplanarak Tablo 10‘da verilmektedir.  

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön test-Son test Kendine Güven Alt 
Ölçeği Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  22,16 4,70 56 

  Kontrol 26,66 4,94 56 

Son Test Deney  28,55 4,60 56 

  Kontrol 26,01 4,57 56 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri 
ölçeğinin ön test-son test kendine güven alt ölçeğine iliĢkin yapılan çift yönlü varyans analizi 
Tablo 10‘da verilmiĢtir.  

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Kendine Güven Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P 

Denekler Arası 2626,839 111    

Grup (Deney/Kontrol) 54,018 1 54,018 2,310 0,131 

Hata 2572,821 110 23,389   

Denekler Ġçi 3458 112    

Ölçüm(Ön test-son test) 462,875 1 462,875 22,117 0,000* 

Grup*Ölçüm 693,018 1 693,018 33,114 0,000* 

Hata 2302,107 110 20,928   

Toplam  6084,839 223    

*p<0,05. (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası 
kendine güven puanlarının anlamlı düzeyde farklılık göstermediği belirlenmiĢtir [F(1,110)=2,310; 
p>,05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan kendine 
güven alt ölçeği puanları arasında anlamlı farkın oluĢmadığını ortaya çıkarmıĢtır.  

Ayrıca, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin kendine güven ön test ve son test ortalama 
puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmiĢtir [F(1,110)= 22,117; p<,05]. Bu 
bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin kendine güven alt ölçeğinin uygulanan öğretim 
yöntemine göre değiĢtiğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Sonuç olarak, deney ve kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test kendine güven
puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 
düzeyde olduğu belirlenmiĢtir [F(1,110)= 33,114; p<,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney 
ve kontrol grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) kendine güven alt ölçeği puanları 
üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

e. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Doğruyu Arama Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizine Yönelik Bulgular 
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Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri 
ölçeğinin ön test-son test doğruyu arama alt ölçeğine iliĢkin ortalama ve standart sapma 
değerleri Tablo 11‘de verilmektedir.  

Tablo 11. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön test-Son test Doğruyu Arama Alt 
Ölçeği Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  20,69 4,27 56 

  Kontrol 22,10 4,69 56 

Son Test Deney  23,16 4,15 56 

  Kontrol 21,75 4,45 56 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri 
ölçeğinin ön test-son test doğruyu arama alt ölçeğine iliĢkin çift yönlü varyans analizi Tablo 
12‘de verilmektedir.  

Tablo 12. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Doğruyu Arama Alt 
Ölçeğine Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P 

Denekler Arası 2407,857 111    

Grup (Deney/Kontrol) 0,000 1 0,000 0,000 0,000* 

Hata  2407,857 110 21,890   

Denekler Ġçi 2023 112    

Ölçüm(Ön test-son test) 62,161 1 62,161 3,697 0,57 

Grup*Ölçüm 111,446 1 111,446 6,629 0,011* 

Hata  1849,393 110 16,813   

Toplam 4430,857 223    

*p<0,05.  (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası 
doğruyu arama puanlarının anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir [F(1,110)=0,000; 
p<,05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan doğruyu 
arama alt ölçeği puanları arasında anlamlı farkın oluĢtuğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

Ancak, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin doğruyu arama ön test ve son test ortalama 
puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmemiĢtir [F(1,110)= 3,697; p>,05]. Bu 
bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin doğruyu arama alt ölçeğinin uygulanan öğretim 
yöntemine göre değiĢmediğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Sonuç olarak, deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test doğruyu arama 
puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 
düzeyde olduğu belirlenmiĢtir [F(1,110)= 6,629; p<,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney 
ve kontrol grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) doğruyu arama alt ölçeği puanları 
üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

f.Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Sistematiklik Alt Ölçeğine Yönelik 
Çift Yönlü Varyans Analizine Yönelik Bulgular 
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Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri 
ölçeğinin ön test-son test sistematiklik alt ölçeğine iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri 
hesaplanarak Tablo 13‘te verilmektedir.  

Tablo 13. Deney ve Kontrol Grubundaki Öğrencilerin Ön test-Son test Sistematiklik Alt Ölçeği 
Ortalama Puan ve Standart Sapma Değerleri 

 Grup Ortalama  Standart Sapma N 

Ön Test Deney  25,53 4,69 56 

  Kontrol 26,25 3,65 56 

Son Test Deney  26,61 4,40 56 

  Kontrol 21,09 3,88 56 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme eğilimleri 
ölçeğinin ön test-son test sistematiklik alt ölçeğine iliĢkin çift yönlü varyans analizi Tablo 14‘de 
verilmektedir. 

Tablo 14. Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön test-Son test Sistematiklik Alt Ölçeğine 
Yönelik Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P 

Denekler Arası 2024,745 111    

Grup (Deney/Kontrol) 323,040 1 323,040 20,882 0,000* 

Hata  1701,705 110 15,470   

Denekler Ġçi 2918,5 112    

Ölçüm(Ön test-son test) 234,112 1 234,112 12,030 0,001* 

Grup*Ölçüm 543,754 1 543,754 27,942 0,001* 

Hata  2140,634 110 19,460   

Toplam 4943,245 223    

*p<0,05.  (KT: Kareler Toplamı, sd: Serbestlik Derecesi, KO: Kareler Ortalaması ) 

Yukarıdaki tablo incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının deney öncesi ve deney sonrası 
sistematiklik puanlarının anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir [F(1,110)=20,882; 
p<,05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grupları arasında ön test-son test ayrımı yapmadan 
sistematiklik alt ölçeği puanları arasında anlamlı farkın oluĢtuğunu ortaya çıkarmıĢtır.  

Ayrıca, Tablo 14‘e göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin sistematiklik ön test ve son 
test ortalama puanları arasında anlamlı düzeyde bir farklılık meydana gelmiĢtir [F(1,110)= 12,030; 
p<,05]. Bu bulgu, grup ayrımı yapılmadan öğrencilerin sistematiklik alt ölçeğinin uygulanan 
öğretim yöntemine göre değiĢtiğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Sonuç olarak, deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin ön test-son test sistematiklik
puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı 
düzeyde olduğu belirlenmiĢtir [F(1,110)= 27,942; p<,05]. Bu bulgu, farklı iĢlem gruplarının (deney 
ve kontrol grupları) tekrarlı ölçümlerinin (ön test-son test) sistematiklik alt ölçeği puanları 
üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, çalıĢmanın bulgularından elde edilen sonuç ve önerilere yer verilmektedir.
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5.1. Sonuç-TartıĢma 

Üst düzey düĢünme becerilerinden biri olan eleĢtirel düĢünme, bireyin düĢünme sürecinde 
benzerlikleri ve zıtlıkları bulabilme, analiz edebilme, değerlendirebilme gibi eğilimlerinin 
kazanması anlamına gelmektedir. Bireyin eleĢtirel düĢünme eğiliminin belirlenmesi için yapılan 
araĢtırmanın sonuçları aĢağıda sunulmaktadır.   

 EleĢtirel düĢünme ile ilgili bulgulara bakıldığında deney ve kontrol grubu öğrencilerine 
uygulanan farklı öğretim yöntemlerinin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin 
anlamlı düzeyde olduğu belirlenmiĢtir.    

Deney grubu öğrencilerinin son test eleĢtirel düĢünme eğilim puanlarının kontrol grubu son 
ölçüm puanlarına göre yüksek olmasının, PDÖ yöntemi ile verilen eğitimin öğrencilerin 
eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği sonucunu ortaya çıkarmaktadır.  

Kontrol grubunda ise eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde artıĢ gözlenmemiĢtir. Kontrol grubu 
öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük olması yukarıda sözü geçen yetenekleri 
kazanamadıklarının göstergesidir. Bu sonuç önemli bulunmuĢtur.  

Yuan vd 2008, PDÖ yöntemi ile yaptıkları çalıĢmalarında öğrenci merkezli yaklaĢım ve iĢ birliği 
içinde problemlerin çözümünde baĢarılı sonuçlar elde etmiĢlerdir. ÇalıĢmalarında, deney
grubuna PDÖ yöntemi ile verilen eğitim sonucunda öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 
eğilimlerinin arttığını ortaya çıkarmıĢlardır. Bu çalıĢma, araĢtırmamız ile paralellik 
göstermektedir.  

Burris 2005, öğrencilerin eleĢtirel düĢünebilme yeteneklerinin ortaya çıkartılması ve 
geliĢtirilmesinde en etkili yolun uygun öğrenme metotlarının eğitimciler tarafından 
uygulanması Ģeklinde olduğunu belirtmektedir. Ayrıca, PDÖ yönteminin bir öğretim stratejisi 
olduğunun ve yapısalcı yaklaĢım olduğu belirtilmektedir. ÇalıĢmada, öğrenmenin öğrencilerin 
problemleri çözerken kendi deneyimlerini yansıtarak bilgilerini yapılandırdıklarını ortaya 
çıkartılmıĢtır. 

Literatürdeki bazı çalıĢmalar incelendiğinde (Elliott vd, 2001; Quitadamo 2002; Phillips vd, 
2004; Çekiç 2007; Eldeleklioğlu ve Özkılıç 2008) eleĢtirel düĢünme eğiliminin uygulanan 
programların sonucunda olumlu yönde farklılık gösterdiği ortaya çıkmaktadır. Tüm 
araĢtırmaların ortak noktası olan uygulanan öğretim yöntemlerinin sonucunda, öğrencilerin 
bilgiyi etkili biçimde elde etmeleri ve değerlendirmelerinin gerekliliğini ortaya çıkarmaktadır.  

PDÖ yönteminde öğrenciler oturumlar esnasında problemlere kendileri ulaĢmaktadırlar. 
EleĢtirel düĢünme sürecinde öğrenciler aktif olarak rol almaktadırlar.  EleĢtirel düĢünen birey, 
bağımsız olarak fikirlerinin ortaya atarak savunabilmelidir. Bireyin yeni fikirleri ortaya atarak 
fikirlerini kanıtlaması eleĢtirel düĢünmenin temelini oluĢturmaktadır. 

5.4. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Alt Ölçeklerinin Değerlendirilmesine Ait Sonuçlar ve 
TartıĢma 

Bireylerin, eleĢtirel düĢünebilme düzeylerini belirleyebilmek için California EleĢtirel DüĢünme 
Eğilimi ölçeğinin yedi alt ölçeği değerlendirilmiĢtir.  Bu alt ölçeklere ait sonuçlar analitiklik, açık 
fikirlilik, meraklılık, kendine güven, doğruyu arama ve sistematiklik olarak sunulmaktadır.  
5.4.1. Analitiklik Alt Ölçeğinin Değerlendirilmesine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 
Analitik düĢünme eğilimine sahip bireylerin karĢılaĢtığı her durumda dikkatli olmasını ve 
problemlere çözüm yolu üretebilmesi gerekmektedir. Birey bu aĢamada problem çözme 
sürecinde akıl yürütme becerilerini kullanarak sonuca ulaĢabilmelidir.  

 PDÖ ve geleneksel öğretim modelinin uygulandığı deney veya kontrol grubu 
öğrencilerinin analitiklik alt ölçek puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri 
üzerindeki ortak etkisinin anlamlı düzeyde olmadığı belirlenmiĢtir. Yani, deney ve kontrol 
grubundaki öğrencilerin verilen öğretim sürecinin sonuncunda analitiklik eğilimlerinde bir 
değiĢim oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Sonuçta, uygulanan öğretim yöntemlerinin sonucunda zor problemler karĢısında akıl yürütme 
ve nesnel kanıt kullanma eğilimlerini yeterli derecede kazanamadıklarını göstermektedir.  

Ortalamalar bazında değerlendirdiğimizde ise, analitiklik alt ölçeğinin deney grubu 
öğrencilerine uygulanması sonrasında, öğrencilerin herhangi bir sorun karĢısında daha dikkatli 
olma, akıl yürütebilme ve nesnel kanıt kullanabilme eğilimlerinin kontrol grubuna göre biraz 
daha olumlu olduğu söylenebilir.  Bu aĢamada, geleneksel öğretim modelinin uygulandığı 
sınıflarda öğrencilerin farklı durumlarda kendi hoĢgörülerinin yetersiz olduğu ortaya 
çıkmaktadır.  

Yapılan bazı çalıĢmalar (Rudd vd 2000; Tiwari vd 2006; Yenice 2011) araĢtırmamız ile paralellik 
göstermektedir.  

Yenice 2011, yaptığı çalıĢmasında analitiklik alt ölçeğinin düĢük olduğunu belirtmektedir. 
Sonuçta, öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin artırılması için uygun öğretim 
programlarının hazırlanmasının gerekliliğini ifade etmektedir.   

Rudd vd 2000, çalıĢmalarında eleĢtirel düĢünme eğilim puanlarının ve analitiklik puanlarının 
düĢük olduğunu ifade etmektedirler.  Bu çalıĢma araĢtırmamızı destekler niteliktedir.  

Tiwari vd 2006, PDÖ yöntemi ile verilen eğitim sonunda eleĢtirel düĢünme eğiliminin 
analitiklik alt ölçeği değerlendirmelerinin istatistiksel açıdan anlamlı olduğunu ortaya 
çıkartmıĢlardır. Bu çalıĢma araĢtırmamız ile tutarlılık göstermemektedir.  

Sonuçta, eleĢtirel düĢünme eğilimi analitiklik alt ölçeğinin uygulanan öğretim yöntemi 
sonucunda problemler karĢısında akıl yürütme ve nesnel kanıt kullanma eğilimlerini yeterli 
derecede kazanamadıklarını ortaya çıkarmaktadır.   

5.4.2. Açık Fikirlilik Alt Ölçeğinin Değerlendirilmesine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 
Açık fikirlilik bireyin her durum karĢısında hoĢgörülü olması demektir. Bireyin karĢı karĢıya 
kaldığı her türlü durumu anlayıĢla karĢılayabilmesi ve yanlıĢlıklara karĢı hassas olması açık 
fikirli olduğunu göstermektedir. EleĢtirel düĢünme eğiliminin alt ölçeği olan açık fikirliliğe ait 
sonuçlar aĢağıda tartıĢılmaktadır.  

 PDÖ ve geleneksel öğretim modelinin uygulandığı öğrencilerin açık fikirlilik alt 
ölçek puanlarının eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu 
belirlenmiĢtir.  

Sonuç olarak, farklı öğretim yöntemlerinin uygulanması sonucunda deney ve kontrol grubu 
öğrencilerinin ortak etkisinin ortaya çıkması öğrencilerin kendi hatalarının farkında olmaları ve 
bu hatalarının karĢısında duyarlı olduklarını ortaya çıkartmıĢtır.  

Yapılan çalıĢmalarda (Rudd vd 2000; Ip vd 2000; Rimiene 2002; Yeh 2002; Mcbride vd 2002; 
DirimeĢe 2006; Miri vd 2007; Tok 2008) araĢtırmamız ile tutarlılık göstermektedir. 

Miri vd 2007, deney grubu öğrencilerinin açık fikirlilik puanlarının kontrol grubuna göre 
yüksek olduğu sonucuna varmıĢlardır. Sonuçta, eleĢtirel düĢünme eğiliminin geliĢmesi için 
öğretmenlerin üst düzey düĢünme stratejilerinden gerçek yaĢam problemlerini sınıf ortamında 
tartıĢma, sınıf içi tartıĢmalara yer verme, araĢtırarak, tasarlayarak ve üzerinde çalıĢarak 
öğrencilere ortam yaratmalarının gerekliliği önerilmiĢtir.  

Ip vd 2000, çalıĢmalarında birinci ve üçüncü sınıfta açık fikirlilik puanları arasında anlamlı 
farklılık ortaya çıkmıĢtır. Üçüncü sınıf öğrencilerinin açık fikirlilik puanları birinci sınıfa göre 
düĢüĢ gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. 

Açık fikirlilik, bireyin her durum karĢısında duyarlı ve hoĢgörülü olması demektir.  PDÖ 
sürecinde öğrencilere uygulanan senaryolar her durum karĢısındaki tepkilerini belirlemede 
önemli bir etki yaratmıĢtır. Öğrenciler, birbirlerini eleĢtirme sürecinde karĢılıklı hoĢgörü 
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göstererek hatalarını ifade etmektedirler.  Öğrenciler, kendilerinin ve arkadaĢlarının hatalarının 
farkına vararak tepkide bulunmaları açık fikirli olduklarının ortaya çıkartmıĢtır.  

5.4.3. Meraklılık Alt Ölçeğinin Değerlendirilmesine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 
Meraklılık bireyin tüm durumlar karĢısında bir kazanç veya çıkar beklemeksizin yeni bilgi 
edinme ve öğrenme eğilimini ifade etmektedir. Öğrenme sürecinde bireyin bu özellikleri 
göstermesi yeni öğrenmeler açısından oldukça önemlidir.  

 Deney veya kontrol grubunda olan öğrencilerin meraklılık alt ölçek puanlarının 
eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak, deney grubu öğrencilerin meraklılık alt ölçeği puanlarının, verilen öğretim 
yöntemine göre herhangi bir kazanç beklemeden öğrenme eğilimlerinin yüksek ve yeni bilgilere 
açık oldukları ortaya çıkmıĢtır.  

Yapılan bazı çalıĢmalar da (Walsh vd 1999; Kong 2001; Mcbride vd 2002; DirimeĢe 2006, 
Çubukçu 2006; Ip vd 2000; Miri vd 2007) araĢtırmamızı desteklemektedir.  

Kong 2001, çalıĢmasında, deney grubu öğrencilerinin meraklılık alt ölçeğinin pozitif eğilim 
gösterdiğini ve genel toplam için eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin yüksek düzeyde olduğu 
sonucunu ortaya çıkartmıĢtır.  

DirimeĢe 2006, hemĢirelerin ve öğrenci hemĢirelerin eleĢtirel düĢünme eğilim puanlarını 
karĢılaĢtırmıĢlardır. Sonuçta, öğrencilerin meraklılık alt ölçek puan ortalamalarının hemĢirelere 
göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Sonuçta, öğrencilerin kendilerini rahat ifade edebildikleri ortamlarda öğrenmeye açık oldukları, 
yeni olanı merak ettikleri ve bilgi edinme sürecini ilgi ile izledikleri sonucuna varılmıĢtır.  

5.4.4. Kendine Güven Alt Ölçeğinin Değerlendirilmesine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 
Kendine güven, kiĢinin kendi akıl yürütme süreçlerine duyduğu güveni yansıtmaktadır. 
Bireyin öğrenme sürecinde kendine güvenmesi mutlu ve baĢarılı olduğunun göstergesidir. 
Bireyin kendine yönelik göstermiĢ olduğu yetenekleri kendine güvendiğini belirtmektedir.  

 Deney ve kontrol grubunda olan öğrencilerin kendine güven alt ölçek puanlarının 
eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Sonuçta, deney grubu öğrencilerin son test kendine güven puanlarının arttığı ortaya 
çıkmaktadır. Verilen öğretim yöntemine göre kendi akıl yürütme süreçlerine duydukları 
güvenin olumlu olduğu söylenebilir.   

Güven ve Kürüm 2008, çalıĢmalarında kendine güven alt boyutunda eleĢtirel düĢünme 
eğiliminin orta düzeyde olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda bireylerin 
öğrenmede baĢarılı olmalarının kendi biliĢsel süreçlerinin bilincine varabilmesi ile olanaklı 
olduğu ifade edilmektedir.  

AraĢtırmada uygulanan öğretim modeli ile bireylerin biliĢsel süreçleri zihinlerinde 
oluĢturabildikleri ve kendi akıl yürütme süreçlerine duydukları güvenin olumlu olduğu 
söylenebilir.      

5.4.5. Doğruyu Arama Alt Ölçeğinin Değerlendirilmesine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 
Doğruyu arama alt ölçeği bireyin birbirinden farklı görüĢ ve düĢünceleri değerlendirme 
eğilimini ölçmektedir. Doğruyu arama alt ölçeği bireyin doğru olanı bulma, sorgulama ve 
değerlendirebilme süreçlerinin gerçekleĢtiğini ifade etmektedir.   

 PDÖ ve geleneksel öğretim modelinin uygulandığı deney veya kontrol grubunda olan 
öğrencilerin doğruyu arama alt ölçek puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 
becerileri üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Sonuçta, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test sonuçlarına göre 
birbirlerinden farklı görüĢ ve düĢünceleri değerlendirme eğilimlerinin etkisinin olumlu 
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olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Yani, PDÖ yöntemi ile öğrenim gören öğrencilerin verilen 
eğitimin sonucunda farklı olan düĢünceleri ayırt etme eğilimlerinin olumlu olduğu söylenebilir.  

Kökdemir 2003, çalıĢmasında üniversite öğrencilerinin eğitimi açısından yaptığı 
değerlendirmelerde, doğruyu arama eğiliminin yüksek olmasının, eleĢtirel düĢünme 
donanımları yüksek olan bireylerin kendilerine olan güvenlerini de kazanacaklarını 
belirtmektedir. ÇalıĢmanın sonunda, genel olarak eleĢtirel düĢünme eğilimi yüksek olan 
bireylerin karar verirken daha rasyonel cevaplar verdikleri, eleĢtirel düĢünme eğilimi düĢük 
olanların ise daha çok kestirme yol kullandıkları sonucuna varmıĢtır.   

Miri vd 2007 çalıĢmalarında doğruyu arama alt ölçeğinin istatistiksel açıdan anlamlı olduğunu 
ortaya çıkarmıĢlardır. Yapılan araĢtırmalar dikkate alındığında, doğruyu arama alt ölçeğinin 
değerlendirme sürecinde öğrencilerin farklı olan düĢünceyi ayırt etme eğilimlerinin etkisinin 
önemli olduğu sonucuna varılmaktadır.   

5.4.6. Sistematiklik Alt Ölçeğinin Değerlendirilmesine Yönelik Sonuçlar ve TartıĢma 
Sistematiklik alt ölçeği bireyin örgütlü, planlı ve dikkatli araĢtırma eğiliminin olduğunu 
göstermektedir. Sistematiklik alt ölçeğini kazanmıĢ birey karĢılaĢtığı her durumda belli bir 
plana, programa ve bilgiye dayalı olarak düĢünme eğilimindedir.  

 PDÖ ve geleneksel öğretim modelinin uygulandığı deney veya kontrol grubunda olan 
öğrencilerin sistematiklik alt ölçek puanlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri 
üzerindeki ortak etkisinin anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. 

Sonuçta, deney grubundaki öğrencilerinin sistematiklik puanlarına göre planlı ve dikkatli 
çalıĢma eğilimlerinin fazla olduğu ortaya çıkmaktadır. 

Literatürdeki çalıĢmalar (Rimiene 2002; Miri vd 2007) incelendiğinde, sistematiklik alt ölçeğinin 
istatistiksel açıdan anlamlı sonuçlar verdiği görülmektedir. AraĢtırmamız bu çalıĢmalar ile 
tutarlılık göstermektedir.   

PDÖ sürecinde öğrencilerin planlı ve programlı çalıĢmaları sistematiklik eğilimini 
kazandıklarının göstergesidir. Senaryo uygulamalarında öğrencilerin oturumlara hazırlıklı 
gelerek planlı ve programlı çalıĢtıkları, bilgi düzeylerini artırmaya yönelik hazırlık aĢamalarını 
baĢarıyla tamamladıkları ortaya çıkmaktadır. 

 

ÖNERĠLER 

 Senaryoların her bir oturumu çok fazla sayıda öğrenme hedefine göre 
hazırlanmamalıdır. Birden çok öğrenme hedefi öğrencileri istenilen amaçtan uzaklaĢtırdığı gibi 
zaman açısından da sıkıntı yaratabilir.  

 ÇalıĢmada uygulanan senaryolar lisans programının üçüncü sınıf öğrencilerine yönelik 
olarak hazırlanmıĢtır. Senaryolar farklı sınıf seviyelerine göre hazırlanarak uygulamalar 
yapılabilir.  

 Facione 1990, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ile birlikte biliĢsel becerileri ve 
alıĢkanlıklarını teĢvik etmenin yanı sıra öğretim programı, pedagoji ve eğitim düzeyinin 
değerlendirme stratejilerini etkili ve anlamlı bir Ģekilde ortaya konması gerekliliği ortaya 
çıkartılmıĢtır. Yapılacak araĢtırmalarda yukarıda belirtilen bileĢenlerin belirlenmesi önerilebilir.  

 EleĢtirel düĢünmeyi temel alan öğretim programları hazırlanarak, öğrencilerin 
kendilerine özgü düĢünmelerine yer verilmesi önerilebilir. 

 EleĢtirel düĢünme eğitiminin, üniversitelerde baĢarıya ulaĢabilmesi için ilk koĢul 
tahmin edilebileceği gibi, güçlü bir yönetim desteğidir (Kökdemir 2003). Üniversiteler içinde 
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kurulacak olan iĢbirliğinin, öğrencilerin okul sonrasında da baĢarılı olmalarına olanak 
sağlayacaktır.  

 Facione 1990, bireyin eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmeyi sağlayacak açık fikirli 
eğitim ortamlarının oluĢturulması ve eleĢtirel düĢünme aĢamasına yönelik hazırlıklarının 
geliĢtirilmesini önemiĢtir. Eğitim fakültelerinde öğrencilerin kendilerini açık bir Ģekilde ifade 
edebilmelerine olanak sağlayan ve eleĢtirel düĢünme becerisi kazanmasına yönelik çalıĢmalar 
yapılabilir.  
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The Alteration in Students‟ Tendency to Critical Thinking at the End of The 
Teaching Process of “Statistics And Probability” Subject via Scenario 

Esen Ersoyiv, NeĢe BaĢerv 

Extended Abstract: The most effective way in improving critical thinking skills is the 
application of appropriate learning method (Burris, 2005). Problem-Based Learning (PBL) 
method used in mathematics is one of the effective ways in determining the students‘ critical 
thinking skills. The research is of importance in terms of manifesting whether the subject of 
―Statistics and Probability-I‖ increases the students‘ critical thinking skills and whether this 
education leaves an impression on the students. Of the testing models, the testing model with 
pretest-posttest control group was used in the study. The study was conducted with the third 
grade students of Dokuz Eylül University, Buca, Faculty of Education, Department of 
Elementary Mathematics Teaching. The students of Branch-A (n=56) constitutes the 
experimental group and students of Branch-B (n=56) the control group. The students of 
experimental group completed the process with scenario practices, while the students of control 
group completed the process with the traditional methods.  

As data collection tools, the scenario developed by the researchers and ―California Critical 
Thinking Disposition Scale‖ adapted to Turkish by Kökdemir (2003) were used in the study. 
The teaching objectives were primarily determined in the preparation phase of the scenario 
developed by the researchers. The teaching objectives belonging to the scenario were 
established as: conditional probability, BAYES‘ theorem, product theorem belonging to 
conditional probability and the proof of BAYES‘ theorem. The scenario used in the study was 
arranged in accordance with the steps of analysis, synthesis and assessment enabling the 
transition to high-level thinking. 

The questions towards the attitudes such as inferencing, determining the guidelines of the 
scenario, hypothesizing, finding the problem, finding a way of solution to the problem, 
associating the sessions, showing the ways of solution with figure, table and graph were 
arranged in the analysis step of the students. 

In the synthesis step, on the other hand, students‘ obtaining new information by adding the 
new ones to those they learned in the scenario was aimed. In addition, they were expected to 
reach permanent information by associating the acquired gains with prelearnings. In the 
synthesis step, students exhibit new behaviours by producing new information by starting from 
the samples in the scenario, making sense of information again and combining the all 
information.  

In the assessment step, on the other hand, students reach a conclusion for the solution of the 
problem in the scenario. In the assessment step, the roles of the training directors are effective. 
The assessment of the scenarios is of use in the organization of learning-teaching activities and 
in performing the assessment in a reliable way.  

The arranged scenario is made up of three sessions. The first and second sessions are formed of 
two parts, and the third sessions is, on the other hand, composed of one part. In the first session;  

 the learning objective of the first part was arranged as conditional probability,   
 the learning objective of the second part was arranged as BAYES‘ theorem. 
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The first part was intended for conditional probability learning objective. After the definition of 
conditional probability had been reminded, sessions over the possibility that more than two 
events happen concurrently were prepared. 

In the second part of the first session, probabilities of the results, that is to say, the learning 
objectives according to BAYES‘ theorem were prepared. In the second part, the results were 
included as to the appearance of the events such as the appearance of a single event, of two 
events simultaneously and of the events depending on the conditions. At this stage, when the 
probability of this result related to a specific event was determined after the result became clear, 
it was stated that the probabilities of the results are in question.  In the second session; 

 the learning objective of the first part was arranged as product theorem belonging to 
conditional probability,  

 the learning objective of the second part was arranged as the proof of BAYES‘ theorem. 

The proof of product theorem belonging to conditional probability was included in the first part 
in order to repeat the first session. Students were asked to prove the product theorem belonging 
to conditional probability in order to test whether they understood conditional probability in 
the previous session. With the participation of the training director in the process, the product 
theorem belonging to the conditional probability of P(A∩B)=P(B).P(A\B) was proved by 
making use of A∩B=B∩A feature. 

In the second part, by reminding the BAYES‘ theorem, a distribution A1, A2,…, An  of sample 
space S  and for in B, there is an event apart from Ai (i=1,…n)s, for each i; the equation of 
P(Ai\B)=P(Ai)P(B\Ai)\P(A1)P(B\A1)+...+ P(An)P(B\An) was obtained. 

The third session was arranged as the application session covering the samples containing the 
first two sessions. The problems were re-assessed by going back as long as there was a problem 
in attaining the learning objectives. In the third session, it was observed that students had 
difficulty in understanding the BAYES‘ theorem. 

In consequence, it became apparent that the effect of applied teaching method was positive. The 
fact that posttest critical thinking tendency scores of the experimental group students were 
higher than posttest scores of the control group revealed that the provided training improved 
the students‘ critical thinking skills. As a result of the teaching via scenario used in ―Statistics 
and Probability-I‖ subject, significant differences came up between the students‘ critical 
thinking tendency and analyticity, open-mindedness, inquisitiveness, self-confidence, truth-
seeking and systematicty which are the sub-scales of critical thinking scales. It became apparent 
that according to the analyticity sub-scale, students couldn‘t sufficiently acquire the tendency of 
reasoning and utilizing objective evidence in view of difficult problems; to open-mindedness 
sub-scale, students were aware of their own mistakes and were sensible to them; to inquisitive 
sub-scale, their tendency to learn was high without expecting any benefit according to the 
provided method of training and they were open to new information; to self-confidence sub-
scale, the trust which they had in their own reasoning processes was positive; to the results of  
truth-seeking sub-scale, their  tendency  to assess the views and thoughts different from one 
another was positive; and to the systematicity sub-scale scores, the students had more tendency 
to study in a planned and careful way.  

It was concluded in the study that the instruction provided employing scenario in mathematics 
teaching made the individual acquire the skills such as discovering the similarities and 
contrasts, being able to analyze and to assess in the thinking process, that is to say, it 
contributed positively to his/her acquiring critical thinking skill. 
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